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1. Planteamiento del Problema 
                     El proceso de formular, desarrollar, evaluar y comunicar una propues-
ta de investigación es una de la tareas más completas y complejas en cuanto al 
uso de habilidades y competencias en un proceso de formación.  
       Una de estas competencias que debe ejercer todo estudiante y egresado es la 
relacionada con la capacidad y voluntad de encontrar información científica y rigu-
rosa para así tomar decisiones efectivas, dado que hoy en día gracias a internet, 
contamos con un exceso de información, por otra parte, se tienen nociones de 
problemas a investigar en ocasiones alejados de las realidades o necesidades. Es 
pues ésta una razón por la cual los estudiantes y egresados deben aprender que 
la información obtenida a través de cualquier medio debe ser examinada y evalua-
da en términos de su calidad. De lo contrario, no solamente sus proyectos de in-
vestigación podrían ser inefectivos, sino incluso peligrosos para ellos mismos y 
para la sociedad. 
       Dado que la investigación actual es propia de la ciencia y debe hacerse en los 
marcos de la actual sociedad para lograrlo, debe ser una sociedad en términos 
educativos y pedagógicos que dentro de la formación pueda dar respuestas. Esto 
lleva a una importante tarea que los educadores están llamados a atender, investi-
gar. 
        El docente debe ser un ser investigador que traducido a cosas reales significa 
que debe poseer el dominio de la ciencia, de la interdisciplinariedad, de la técnica 
y de la pedagogía propias del ejercicio del docente. 
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        En ese sentido, la Maestría en Pedagogía e Investigación en el Aula cumple 
sus objetivos, al atender la formación de educadores en nivel postgraduado y for-
mar para la investigación de sus propias prácticas, reconociendo la importancia de 
la calificación docente y de sus quehaceres como disparadores del cambio educa-
tivo a partir de la actual sociedad de la información y de los conocimientos que ne-
cesitan las instituciones de educación para que la investigación sea el tema cen-
tral.   
          Es por esto que como parte importante del proceso de calidad académica 
poder conocer la percepción que los estudiantes y egresados tienen de su maes-
tría para propuestas de planes de mejoramiento continuo, siendo esto un proceso 
permanente, participativo y reflexivo. 
         La pregunta obligada es ¿cuáles son los aportes de la formación en in-
vestigación al desarrollo profesional de los profesionales que cursan y     
cursaron la maestría? 
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Objetivos 
1.1 Objetivo General 
        Describir, a partir de los relatos de los estudiantes y egresados, los aportes 
que ofrece la formación para la Investigación de la Maestría de Pedagogía e In-
vestigación en el aula. 
1.2 Objetivos Específicos 
     Identificar la percepción del proceso de formación en Investigación que relatan 
los estudiantes y egresados de la Maestría en Pedagogía e Investigación en el 
Aula. 
     Caracterizar el proceso de formación en investigación en un programa de 




La formación en investigación de la maestría en pedagogía supone refle-
xionar permanentemente sobre la práctica pedagógica alrededor de proyectos de 
investigación. En efecto, el desarrollo de proyectos de investigación supone una 
actitud hacia el conocimiento que favorezca la pregunta y la hipótesis, la discusión 
y el debate, la recolección de información, de evidencia y de argumentos a favor 
de un curso de acción.  
Es por lo anterior que, los estudiantes y egresados de la Maestría en Peda-
gogía e Investigación en el aula mantienen una actitud crítica de su práctica peda-
gógica en donde el indagar tiene que ver con una actitud crítica para preguntarse 
primero y luego proponer respuestas a las preguntas formuladas.  
Iniciamos reconociendo con nuestros profesores que los problemas y pre-
guntas de investigación están ahí en nuestra realidad cercana. Lo único que nece-
sitamos nosotros y nuestros estudiantes es desarrollar sensibilidad para reconocer 
problemas tanto en el contexto global como en el contexto local.  
Por lo anterior, los profesores reconocen la importancia que tienen para la 
formación de una cultura ciudadana basada en investigación. Los estudiantes 
maestrantes y egresados deben reconocer que los problemas y las preguntas de-
ben presentarse a su comunidad de aprendizaje ofreciendo evidencias, datos, re-
ferencias y argumentos que soporten su existencia e importancia.  
Ante un conjunto de preguntas, los estudiantes y egresados deben discutir 
qué preguntas deben ser abordadas con prioridad en razón tanto del impacto que 
tendría su solución, así como teniendo en cuenta su viabilidad y factibilidad permi-
!7
tiendo a través de los canales de retroalimentación que el modelo se constituya 
como una construcción dinámica, reflexionada a partir de la experiencia.  
Para la academia es primordial conocer la valoración por parte de sus estu-
diantes y egresados en donde implica determinar en qué medida la formación en 
investigación de la maestría satisfacen realmente los objetivos del programa y 
proporcionan un medio para el continuo perfeccionamiento de la misma, por medio 




3. Estado del Arte 
Con el objetivo de adelantar una revisión de antecedentes investigativos 
sobre la formación en investigación, se consultaron fuentes bibliográficas tomando 
como puntos esenciales los alcances en investigaciones. 
Partiendo de La Ley 30 de 1992 que considera que la función de la investi-
gación en la universidad se refiere a la búsqueda y generación de conocimiento, a 
la experiencia de investigación de alto nivel, más que al solo hecho de vincular 
productos de investigación a la docencia. (Restrepo, 2003). 
La calidad de la educación superior está relacionada con la práctica de la 
investigación. Cuando se habla de investigación se hace referencia no solo a ha-
cer investigación, sino también, y por lo menos a ser capaz de consumir investiga-
ción y de utilizarla pertinentemente en la docencia.  
(Rojas Betancur, M., Méndez Villamizar, R. 2013), en su documento titulado 
Cómo enseñar a investigar. Un reto para la pedagogía universitaria. Escriben 
como algunos estudios muestran la ausencia de una correlación positiva entre la 
docencia y la formación científica en el pregrado (Prince, Felder y Brent, 2007),  
Sumado a la tendencia de los estudiantes a perder paulatinamente el entu-
siasmo por la investigación a medida que se avanza en el pregrado (Rojas, 2009); 
se encuentra la dificultad de formar en investigación a jóvenes que vienen de una 
educación básica y media que difícilmente ofrece un acercamiento significativo de 
los estudiantes con la ciencia (Hernández, 2005). 
 Es claro, además, que el tema de la investigación en los procesos de for-
mación es un asunto relativamente nuevo en la universidad colombiana, como lo 
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es el tema mismo de la investigación científica, a pesar de que alrededor del 92% 
de lo que se produce en investigación en el país se realice precisamente en algu-
nas de las universidades de mayor tradición (OCyT, 2011) 
Desde el punto de vista pedagógico, la investigación formativa en el nivel 
de pregrado también es un tema problemático puesto que las Instituciones de 
Educación Superior (IES) han sido tradicionalmente diseñadas para la profesiona-
lización, incluso de los servicios docentes, y no fueron concebidas como institucio-
nes para el desarrollo investigativo (Jaramillo, 2005), lo anterior sumado a las 
enormes brechas entre los niveles de la educación media y superior (Aponte-Her-
nández, 2005; Vasco, 2006).  
En esta dirección también se resalta el problema de la didáctica de la inves-
tigación, de las dificultades propias de formar jóvenes investigadores en la univer-
sidad colombiana cuando usualmente no se tienen docentes-investigadores que 
asuman el reto de educar nuevas generaciones de jóvenes que continúen una tra-
yectoria académica-científica, puesto que en el pregrado no se logra el propósito 
formativo declarado en el currículo universitario, especialmente considerando el 
bajo desarrollo de una pedagogía y de una cultura de la investigación (Rojas, 
2008).  
De hecho, en la formación investigativa se asume la importancia del papel 
de certificación y habilitación de la especialización nivel formal de maestría y doc-
torado que se exige al hablar de investigación en rigor (Restrepo, 2002; Villa, 
2008), mientras que en el nivel de pregrado se considera más un ejercicio peda-
gógico (Trejo y García, 2009) que facilita el aprendizaje y promueve mejores hábi-
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tos de estudio, que una formación orientada a la producción científica y la inicia-
ción significativa del estudiante en el camino de su construcción y reconocimiento 
social como investigador (Restrepo, 2002). 
 La investigación formativa debe asumirse como una actitud problematiza-
dora y critica del aprendizaje, también de la enseñanza y del desarrollo curricular 
como lo propone Stenhouse (2004), tanto en el ámbito escolar como de la práctica 
educativa, y destinada a la producción y uso del conocimiento de manera particu-
lar y contextual, muy cercano a los participantes, es decir, como: 
Un tipo de investigación que se hace entre estudiantes y docentes en el 
proceso de desarrollo del currículo de un programa y que es propio de la dinámica 
de la relación con el conocimiento que debe existir en todos los procesos acadé-
micos tanto en el aprendizaje, por parte de los alumnos, como en la renovación de 
la práctica pedagógica por parte de los docentes (Restrepo, 2002, p. 7).  
Por otra parte, la calidad de la formación científica descansa en la índole 
misma de la docencia (Rosovsky, 2010), en la construcción en el aula de un am-
biente interactivo que propicie un proceso compartido de construcción del conoci-
miento, pero con un alto grado de dirección y compromiso docente (Patiño, 2007), 
con unas condiciones de apoyo e infraestructura adecuadas a los propósitos de la 
formación, incluyendo el ámbito de la relación ciencia, tecnología y sociedad (Apa-
ricio, 2009).   
Es decir, incorporando nuevos ámbitos sociales que resignifican el papel y 
el desarrollo de la investigación.  
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La investigación en el aula y de aula son estrategias de enseñanza partici-
pativas (Stenhouse, 2004), con ellas es posible afirmar una pedagogía de la inves-
tigación como proceso intencionado de formación en el nivel de pregrado en las 
universidades, asumiendo que el mayor peso de su realización descansa en el do-
cente que debe desarrollar un recorrido científico a la par de un proceso de edu-
cación, haciendo explicita la intención de construcción de conocimientos y el traba-
jo de reflexión sobre el proceso con los estudiantes desde otro tipo de contextos 
de formación. 
Este trabajo previo, realizado a nivel de la formación en investigación, se 
convierte en una serie de directrices que permiten la interacción permanente entre 
los participantes y con ello la formulación de propuestas que tienen como punto de 
partida la pregunta, la cual da cuenta del problema de investigación.  
Cuando se adelantan estos procesos, según Restrepo (2003) se hace refe-
rencia a la investigación formativa y se visualizan dos estrategias de enseñanza: 
a) la expositiva o por recesión (más centrada en el docente y en el contenido); b) 
por descubrimiento y construcción del conocimiento (más centrada en el estudian-
te) que es la que más nos interesa, pues, el docente es responsable por el 90% de 
las actividades de clase y el estudiante hace de protagonista.  
La investigación formativa crea espacios para las prácticas, familiariza con 
métodos y técnicas, sirve de laboratorio, de ensayo y experimentación para pro-
mover a aquellos docentes y estudiantes que se dedicaran a la investigación en 
sentido estricto e integraran los grupos de investigación.  
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De acuerdo con esto, es de resaltar que en los diferentes niveles de forma-
ción es necesario incentivar la cultura de la de la investigación. Ello es evidente 
cuando en la actualidad, de acuerdo con Restrepo (2003) existe la proliferación de 
posgrados a nivel de maestrías y de doctorado sin el ingrediente de esta cultura 
de manera que se está convirtiendo en un simple formalismo la obtención de estos 
títulos con el propósito de satisfacer los requerimientos de las instituciones de 
educación superior para la contratación de profesores.  
Por tanto, la invitación es integrar las prácticas investigativas a la actividad 
docente, donde se evidencie en cada uno de estos espacios la interacción, refle-
xión, crítica y propuesta permanente, de un colectivo sensible a las problemáticas 
de su entorno. Ello es posible gracias a la participación de otros actores que inter-
vienen en estos procesos.  
Parece que esto se debe, por una parte, a que aún se mantienen visiones 
fragmentadas de la realidad educativa del nivel superior y por otra, a la ausencia 
de programas y líneas de investigación sobre la educación superior que logren ar-
ticular los procesos y resultados de estas investigaciones. 
Los fenómenos de dispersión y fragmentación temática de las investigacio-
nes sobre la educación superior también han estado presentes en otros países 
Schelmper Bruno Rodolfo (1991). “El futuro de la investigación sobre educación 
superior”. En: nuevos contextos y Perspectivas, UNESCO, Caracas. Pero igual-
mente, desde comienzos de la década de los años 90 han comenzado a ser supe-
rados a partir de un entendimiento de la realidad de la educación superior desde 
una visión menos fragmentada, aislada y discontinua. 
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Esta nueva situación se atribuye primero, a la presencia de políticas de fo-
mento, a la constitución y consolidación de grupos de investigación con perma-
nencia más prolongada en la indagación de los problemas relevantes, y a la impor-
tancia y credibilidad creciente que han logrado estos grupos en sus instituciones; y 
segundo, a la visibilidad que empiezan a tener los resultados de tales investiga-
ciones, promovida por el desarrollo de las publicaciones periódicas y de amplia 
cobertura, y por el aumento de encuentros y debates sobre los resultados de tales 
investigaciones. 
La preocupación del Estado por fomentar este campo de conocimiento está 
representada en los esfuerzos liderados por COLCIENCIAS con la inclusión, en el 
Programa de Estudios Científicos en Educación, de una línea de investigación so-
bre la educación superior, y por el ICFES con la creación del Programa de Investi-
gación sobre la Educación Superior, del cual hace parte este estado del arte. Es-
tos dos esfuerzos empiezan a articularse a través de actividades conjuntas, cuyo 
propósito es fomentar este campo del conocimiento en el país. 
Un aspecto de la tendencia latinoamericana, que contrasta con el compor-
tamiento de la investigación sobre la educación superior en Colombia, se refiere a 
que los investigadores que la realizan en los otros países, generalmente no están 
insertos en la vida académica de las instituciones, según lo afirma García Guadilla 
(2000) en la obra citada. 
En el país pasa lo contrario, los investigadores hacen parte de la vida aca-
démica de las instituciones de educación superior; lo que sucede con frecuencia 
es que los investigadores más reconocidos son contratados, especialmente por el 
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Estado, para realizar estudios de carácter nacional con una dirección clara de pro-
veer los fundamentos para la formulación de políticas y acciones en materia de 
educación superior. 
En la mayoría de estos casos, los investigadores actúan en forma individual 
o en pequeños grupos y a través de la modalidad de consultoría, realizan los estu-
dios solicitados, sin que la universidad de procedencia intervenga o se beneficie 
directamente de los procesos y de los resultados de su producción intelectual y sin 
que exista un mecanismo para que ellos, como expertos, logren formar nuevos in-
vestigadores en el campo, salvo contadas excepciones. 
En Colombia es necesario y urgente reforzar la consolidación de grupos de 
investigación más permanentes, que dediquen tiempos más amplios a la explora-
ción de las temáticas y problemáticas propias de la educación superior. Igualmen-
te, es necesario establecer relaciones más claras entre las investigaciones que se 
realizan en las instituciones y el compromiso institucional con las mismas, lo mis-
mo que su impacto sobre las políticas estatales. 
En general, tanto en Colombia como en América Latina, existe una prolife-
ración de estudios sobre la educación superior de los cuales un poco menos de la 
mitad pueden reconocerse como investigaciones, porque su elaboración no se rige 
por procesos sistemáticos, porque no existe la tradición en la conformación de 
campos temáticos de investigación dentro de los cuales los aportes de los investi-
gadores se inscriban como aportes a la evolución de las temáticas y porque ape-
nas en esta década se reconoce la necesidad de contar con estudios sobre el co-
nocimiento acumulado, sobre la importancia de elaborar de los estados del arte 
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que se actualicen con frecuencia para no replicar esfuerzos y para apostarle a las 
iniciativas que son verdaderamente relevantes en la educación superior del país . 
En general se reconoce que en Colombia hay temas que requieren un ma-
yor esfuerzo de producción de conocimiento. Además de los indicados en los aná-
lisis anteriores, se destacan: 
  La pertinencia o no de establecer una delimitación entre lo público y lo pri-
vado, problema que ha sido de interés desde hace varios años, en relación con la 
necesidad de clarificar el significado de estas nociones en el contexto de la función 
pública que deben cumplir las instituciones de uno y otro tipo.  
En Colombia, merece especial atención este aspecto porque tanto la Cons-
titución como la Ley 30, al calificar a la educación superior como servicio público 
cultural, aclaran que el país logró: “una conquista democrática que se traduce en 
una teoría del Estado cuyo cometido esencial es el cubrimiento de las necesida-
des básicas insatisfechas de toda la población y el aseguramiento de un mínimo 
material para la existencia digna de la persona” Noguera, Camilo. Linares, Patricia 
(1996), Pág.10. 
 Es necesario abrir las fronteras académicas para que la región logre po-
tenciar sus fortalezas científicas y tecnológicas y reducir los desequilibrios que 
existen en la formación de sus académicos y profesionales.  
Esta aspiración requiere, previamente, de acuerdos internos en el sistema 
para lograr la flexibilización de los criterios que a nivel nacional impiden el libre 
tránsito de los estudiantes entre las diferentes instituciones de educación superior. 
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Consciente de este problema, que necesariamente está ligado a las condi-
ciones de las instituciones para ofrecer una formación de calidad, Colombia inició 
un proceso de estandarización de las condiciones básicas que deben reunir las 
universidades para continuar ofreciendo programas de pregrado en los distintos 
campos académicos y profesionales.  
Bajo el nombre de Registro Calificado, el Estado ha expedido varios decre-
tos que establecen estándares mínimos de calidad en factores como: la organiza-
ción curricular, la evaluación, los métodos y medios de la docencia, las condicio-
nes de titulación, la duración de los estudios, la valoración en créditos académi-
cos, la investigación vinculada a la formación, y la proyección social de los pro-
gramas, entre otros. 
Las universidades, a su vez, se encuentran en un proceso de adecuación 
de sus programas y en muchos casos, de cualificación con el fin de lograr ponerse 
a tono y ojalá superar los estándares mínimos aceptables y necesarios para seguir 
operando. 
El Registro Calificado puede considerarse en el país como un esfuerzo de 
homologación interna de las ofertas de formación de pregrado, tanto en la consti-
tución y organización curricular, como en las condiciones académicas y pedagógi-
cas que garanticen un servicio de calidad. 
 Esta acción estuvo precedida de estudios, principalmente contratados por 
el Estado vale la pena mencionar los estudios sobre Estándares de Calidad y Fle-
xibilidad y educación superior en Colombia, elaborados por el ICFES, bajo la coor-
dinación del profesor Mario Díaz Villa (2000) y de las recomendaciones surgidas 
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en las Misiones que han operado en la última década, lo mismo que en la Movili-
zación por la Educación Superior, evento participativo, en el cual las instituciones 
tuvieron la oportunidad de hacer un balance de su situación y señalar los puntos 
que requerían la inversión de mayores esfuerzos con el apoyo del Estado. 
 En estas reflexiones, el desequilibrio en cuanto a la calidad de las ofertas 
de formación universitaria y las dificultades para lograr en el país una homologa-
ción de estudios y de títulos, merecieron especial atención. 
  También existe la necesidad de identificar y sistematizar, evaluar y compa-
rar los modelos de universidad que están presentes en la práctica de las institu-
ciones, incluso sin que ellas tengan conciencia de los mismos, cuyo desconoci-
miento es un factor que dificulta la toma de decisiones coherentes. Tales modelos 
se convierten en un problema de investigación que es urgente atender. 
  Por otra parte, la falta de modelos globales y paradigmáticos respecto del 
sistema de educación superior que requiere el país, y de los tipos de institución 
adecuados a las modalidades universitaria, tecnológica y técnica, dificulta el esta-
blecimiento de acuerdos en función de la Investigación. 
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4. Marco Teórico 
         La formación posgradual, es el punto de entrada de las profesiones a un te-
rreno en el cual, el ejercicio formativo disciplinar propio del pregrado, trasciende; 
en el caso de las Maestrías a espacios que permitan, por una parte, solidificar 
cada vez más el sustento teórico sobre el cual dichas disciplinas se afianzan; y por 
otra, a generar nuevos conocimientos y desarrollos tecnológicos. 
         Con relación a los programas de Maestría, el Articulo 12 de la Ley 30 de 
1992, menciona que estos programas de formación posgradual, “tienen a la inves-
tigación como fundamento y ámbito necesarios de su actividad.  
         Las maestrías buscan ampliar y desarrollar los conocimientos para la solu-
ción de problemas disciplinarios, interdisciplinarios o profesionales y dotar a la 
persona de los instrumentos básicos que la habilitan como investigador en un área 
específica de las ciencias o de las tecnologías o que le permitan profundizar teóri-
ca o conceptualmente en un campo de la filosofía de las humanidades y de las ar-
tes”. 
          En el artículo 7º del Decreto 916 de 22 mayo 2001, se cita que:  
“Las maestrías están dirigidas a la profundización de conocimientos y a la 
apropiación de capacidades creativas de estudio y reflexión sistemática, 
mediante el dominio progresivo de conceptos, técnicas y métodos de estu-
dio e investigación, cuyo resultado se concreta en un aporte al conocimien-
to disciplinario, interdisciplinario o profesional”.  
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          Complementando lo anterior, el Decreto 1001 del 3 de abril de 2006 del Mi-
nisterio de Educación Nacional, artículo 6, enuncia que las maestrías podrán tener 
un carácter de profundización o de investigación.  
“Las primeras tienen como propósito profundizar en un área del conoci-
miento y desarrollo de competencias que permitan la solución de proble-
mas o el análisis de situaciones particulares de carácter disciplinario, inter-
disciplinario, o profesional, a través de la asimilación o apropiación de co-
nocimientos, metodologías o desarrollos científicos, tecnológicos o artísti-
cos. El trabajo de grado de estas maestrías podrá estar dirigido a la inves-
tigación aplicada, el estudio de casos, la solución de un problema concreto 
o el análisis de una situación en particular”.  
En el caso de las maestrías con carácter de investigación éstas “Tienen como pro-
pósito el desarrollo de competencias que permitan la participación activa en pro-
cesos de investigación que generen nuevos conocimientos o procesos tecnológi-
cos” De acuerdo con lo planteado por Gibbons, 2001, la investigación en la maes-
tría “tiene la pretensión de ampliar y validar el conocimiento disciplinar. La maes-
tría forma en el conocimiento y dominio progresivo de fundamentos, conceptos, 
métodos y técnicas propias del campo de conocimiento y coadyuva para desarro-
llar capacidades investigativas.” 
       Sin duda, es posible aprender a investigar investigando, sobre todo cuando 
los estudiantes tienen la fortuna de establecer contacto con los investigadores 
desde el pregrado a través de la investigación formativa, pero el espacio que se ha 
definido para el aprendizaje de la investigación propiamente dicha es la maestría. 
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         Por lo tanto, en el nivel de maestría en investigación, el objetivo es la forma-
ción de competencias en investigación, que permitan, con un sustento teórico, 
contribuir a la generación de nuevo conocimiento a partir del desarrollo de proce-
sos de investigación. 
         En el caso de la maestría de profundización, el ejercicio investigativo se rela-
ciona con la investigación aplicada y los estudios de caso, orientándose a la for-
mulación de soluciones a problemas disciplinarios, interdisciplinarios, artísticos o 
profesionales. 
       Según Bernardo Restrepo Gómez (2003p 195-202) en Conceptos y Aplicacio-
nes de la Investigación Formativa, y Criterios para Evaluar la Investigación científi-
ca en sentido estricto. “la investigación puede ser vista desde la pedagogía y des-
de el ejercicio misional de generar conocimiento, propio de la educación superior”.  
          Desde la función pedagógica centramos la atención en la investigación for-
mativa; desde la visión de la misión universitaria de generar conocimiento teórico y 
conocimiento sobre la aplicación de conocimiento (conocimiento tecnológico), cen-
tramos la atención en la investigación científica en sentido estricto.  
           Pero ¿qué se entiende por investigación y qué se le exige a la universidad 
con respecto a ésta? La investigación universitaria es un proceso de búsqueda de 
nuevo conocimiento, proceso caracterizado por la creación del acto, por la innova-
ción de ideas, por los métodos rigurosos utilizados, por la autocrítica y por la vali-
dación y juicio crítico de pares.” 
Formación Docente 
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            El Sistema Colombiano de Formación y Desarrollo Profesional Docente se 
define como el conjunto de componentes y actores comprometidos en la ejecución 
de las políticas de formación docente que impulsan programas, proyectos, estra-
tegias y acciones conducentes al logro de objetivos y metas de mejoramiento de 
los procesos de formación docente inicial y continua. 
          Se trata de un sistema abierto, dinámico y flexible: abierto, en cuanto atien-
de a las exigencias del entorno; dinámico, en cuanto busca operar transformacio-
nes en los procesos de formación, a través de la articulación de las acciones de 
los distintos actores del sistema y flexible, en las relaciones que propicia y 
desarrolla. 
          El concepto de formación docente además de definir qué se entiende por 
sistema, la tarea de construcción de un sistema de formación requiere precisar 
cuál es el sentido que se le otorga a los procesos de formación.      
          En la Ley 115, Ley General de Educación se plantea: “el educador es el 
orientador en los establecimientos educativos, de un proceso de formación, ense-
ñanza y aprendizaje de los educandos, acorde con las expectativas sociales, cul-
turales, éticas y morales de la familia y la sociedad. (Artículo 104) y otorga la fun-
ción de instituciones formadoras en los siguientes términos: Instituciones formado-
ras de educadores.  
         Corresponde a las universidades y a las demás instituciones de educación 
superior que posean una facultad de educación u otra unidad académica dedicada 
a la educación, la formación profesional, la de posgrado y la actualización de los 
educadores.” 
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         En el Plan Sectorial de Educación MEN (2008, p. 36) “La Revolución Educa-
tiva”, que consolida la política educativa, se plantea la formación de docentes 
como proyecto estratégico para el mejoramiento de la calidad educativa recono-
ciendo: 
          La formación integral es posible cuando está orientada por maestros que, 
con su saber y entusiasmo, invitan día a día a sus estudiantes a disfrutar del co-
nocimiento, a compartir con otros sus diferencias, a desarrollar las competencias 
básicas para la vida y a identificar el camino que seguirán en su futuro personal y 
profesional. 
        El trabajo diario de los docentes contribuye a la construcción de una mejor 
nación, por lo que resulta inaplazable reconocer y potenciar sus aportes para me-
jorar la calidad de la educación. En correspondencia con lo anterior, se asume la 
formación de docentes como un conjunto de procesos y estrategias orientados al 
desarrollo profesional del docente, para cualificar la calidad de su desempeño 
como profesional de la educación que lidera los procesos de enseñanza - aprendi-
zaje y de gestión y transformación educativa, en todos los niveles de la educación. 
                Desde este punto de vista, los procesos de formación de docentes, 
además de los conocimientos disciplinares, deben involucrar el análisis y com-
prensión de la realidad de la escuela, en una constante interrelación entre la teoría 
y la práctica pedagógica, orientada por la investigación educativa. Tal como lo 
menciona Antonio Navio Gámez ( 2009) “la formación no es sólo un mecanismo 
académico, sino que debe ser entre otras cosas la que otorgue al profesional de la 
docencia, el nivel de calidad adecuado en cada contexto y en cada momento”. 
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         Corresponde, entonces a las instituciones formadoras asumir el rol de gesto-
ras del conocimiento pedagógico a través del desarrollo de competencias y la 
construcción de identidades profesionales, para lo cual se requiere integrar distin-
tos saberes: 
        “ Saber qué enseñar (el conocimiento específico); saber cómo enseñar (co-
nocimientos teórico - prácticos de pedagogía y didáctica); saber a quiénes se en-
seña, una dimensión en que se hace progresivamente relevante la realidad de los 
estudiantes en el nivel en que se encuentren, en el marco del instituto educativo y 
de su comunidad y, finalmente, saber para qué se enseña, es decir saber cuál es 
el proyecto de hombre y ciudadano que la sociedad espera y que la educación 
debe ayudar a desarrollar, y con ello preservar el objetivo supremo de la autono-
mía del sujeto “ (Ministerio de Educación y Cultura de Uruguay. Sistema Único Na-
cional de Formación Docente. Uruguay: 2008, p. 9.) 
          En este sentido, la formación docente es un proceso de aprendizaje, que 
involucra las acciones de “aprender a enseñar” y “enseñar a aprender”, a través 
del cual se desarrollan las competencias profesionales y personales para incidir 
exitosamente en los contextos educativos y orientar los aprendizajes escolares.  
         De esta manera, la formación de docentes debe estar articulada, no sólo a 
los saberes de una determinada disciplina, sino a todos los procesos que posibili-
tan al docente transformar el conocimiento disciplinar en conocimiento escolar, 
esto es en conocimiento para ser enseñado, a través de didácticas    
              específicas, y desempeñarse como profesional, en el ámbito de la prácti-
ca pedagógica que incluye tanto el desarrollo curricular, como la gestión institucio-
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nal y la proyección a la comunidad, adecuando su accionar al contexto, a la diver-
sidad poblacional del país, a la acelerada generación del conocimiento y al avance 
en las tecnologías de la información y la comunicación. 
De acuerdo con (Tudesco J. C. 2001, p. 47): 
           “La preocupación central en torno a la formación de docentes es convertir 
las instituciones de formación en instituciones que sean ellas mismas novedosas 
en términos de estrategias de aprendizaje, que en ellas mismas se apliquen los 
principios, modalidades, propuestas innovadoras, hechas para la escuela en gene-
ral”. 
          En relación con la diversidad poblacional del país, es función esencial de las 
instituciones formadoras reflexionar sobre sus propios procesos y aunar esfuerzos 
con los demás actores del sistema en la búsqueda de estrategias contextualizadas 
que permitan a los docentes en formación enriquecer la concepción de ser hu-
mano y asumir la responsabilidad de educar en la diversidad.  
         Es por ello, que la apuesta para lograr una sociedad incluyente requiere la 
formación de un docente que emerge según lo expresa Correa J. y otros como: 
“Un agente cultural de inclusión, generador de cambio, con necesidad de forma-
ción académica, científica y cultural; y la institución educativa, como el escenario 
para atender las necesidades particulares de las personas y grupos poblacionales, 
requiriendo acompañamiento y apoyo    en su proceso de transformación” (Correa, 
J. y otros.2008. p. 8). 
Desarrollo profesional Docente 
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     El reconocimiento del rol protagónico del docente en las transformaciones de 
los sistemas educativos ha tenido como consecuencia la consolidación del con-
cepto de desarrollo profesional docente que alude a las distintas acciones ejecuta-
das por el docente en su proceso de formación posibilitando su desempeño profe-
sional, la creación de identidades y el mejoramiento de sus competencias profe-
sionales.  
     Desde esta perspectiva y según (Robalino Campos, Magaly. Op. Cit, p. 3.2007) 
“El desarrollo profesional se entiende como el proceso de aprendizaje de 
los docentes a lo largo de toda la vida profesional que integra la formación 
inicial, el periodo de inserción en la profesión, la formación en servicio (en-
tendida como programas formales dirigidos), la superación permanente en 
el nivel local (entre pares, en los equipos docentes) y la autoformación de 
los docentes, todo este proceso para garantizar el desarrollo y fortaleci-
miento de competencias sociales, éticas y técnicas en el marco de una pro-
fesión en permanente construcción” 
     De acuerdo con la anterior interpretación el desarrollo profesional docente se 
entiende segùn (Trejo y García, 2009)  
        “como proceso integral y permanente que involucra tanto la formación como 
la autoformación y requiere de instancias de organización que logren responder a 
las necesidades personales e institucionales de formación, aspectos fundamenta-
les en la propuesta del Sistema Colombiano de Formación y Desarrollo Profesio-
nal Docente.” 
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La Investigación y la práctica pedagógica en los procesos de Formación Do-
cente 
     Según el MEN en políticas y sistema colombiano de formación y desarrollo pro-
fesional docente-La investigación es, sin lugar a duda, el principal motor de las 
transformaciones educativas; sin embargo, muchas de las investigaciones que se 
desarrollan en los espacios de formación docente, son estrictamente disciplinares, 
alejadas de los contextos y las dinámicas cotidianas de la escuela.  
     Se hace necesario que la investigación en las instituciones formadoras, espe-
cialmente en las universidades, articule los avances en los campos disciplinares 
con la indagación sobre la realidad de la escuela y la sistematización de las prácti-
cas pedagógicas.  
Sobre la relación entre formación docente e investigación plantea (PREALC: El 
Rol de la Investigación en la Formación Docente con base en Niemi. Boletín No 48 
/ 2009.) 
     “Es este uno de los caminos posibles para generar conocimiento en el campo 
pedagógico y también en el área de las disciplinas específicas que se enseñan. 
     El concepto de conocimiento ha ido cambiando de una noción de transmisión 
estática a otra que refleja la renovación y la construcción con otros. Y, la forma en 
que la docencia incorpora y procesa el conocimiento también ha ido variando cada 
vez más, los procesos de aprendizaje se asocian al intercambio con otros, a la 
participación y la apropiación, así ́como a la experimentación y a la búsqueda de 
significados a partir de preguntas propias. 
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     Hoy para la formación y la docencia son igualmente importantes los contenidos 
académicos como las habilidades para enseñar y promover la incorporación de 
conocimiento, más importa la investigación y la evidencia empírica vinculada con 
el ejercicio cotidiano de la profesión. “ 
    En: Hudson, B. y Zgaga, P, Teacher Education Policy in Europe: A Voice of Hig-
her Education Institutions. Umeå: University of Umeå, Faculty of Teacher Educa-
tion (2008.) 
    “Se requiere, entonces, fortalecer los procesos de investigación, articulados a la 
indagación sobre las prácticas docentes, pues este campo de conocimiento es 
poco explorado, de acuerdo con Rockwell y Mercado: la tarea de conocer la prác-
tica docente en tanto objeto de estudio, implica un trabajo de investigación al que 
actualmente se le concede aún poco espacio en las instituciones de formación do-
cente.” 
      Por otra parte, es igualmente importante el desarrollo de investigaciones que 
hagan seguimiento y evaluación a las propuestas de formación docente desarro-
lladas por las instituciones formadoras, en un diálogo necesario entre investigación 
y práctica, que permita, superar las falencias de los procesos de formación y enri-
quecer las experiencias significativas.  
     En efecto, es primordial para las instituciones formadoras indagar sobre los 
propios procesos de formación y, sobre todo, sistematizar las prácticas para vali-
dar las estrategias pedagógicas que desarrollan los docentes cuando se enfrentan 
a las realidades de los establecimientos educativos, escenarios en donde se po-
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nen en juego sus competencias profesionales, el grado de adecuación de las prác-
ticas a la diversidad de contextos y el compromiso con la profesión.  
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5.   Metodología de la Investigación 
         La ruta metodológica propuesta para el logro de los objetivos del presente 
proyecto que se rige bajo un enfoque cualitativo con alcance descriptivo. Su prin-
cipal propósito se orientó a describir a partir de los relatos de los estudiantes y 
graduados las estrategias de formación para la Investigación de la maestría de 
Pedagogía e Investigación en el aula. 
5.1   Enfoque y alcance de la Investigación 
     La presente investigación maneja enfoque cualitativo con alcance interpretativo 
que quiere conocer y caracterizar el proceso de formación en investigación a partir 
de las apreciaciones y los relatos de los estudiantes y graduados de las estrate-
gias implementadas en la Maestría de Pedagogía e Investigación en el aula. 
     Identificando los usos dados al proceso de Investigación que relatan los estu-
diantes y egresados de la Maestría en Pedagogía e Investigación en el Aula. Ello 
implica estudiar una realidad dinámica propia de la información obtenida que cuen-
ta con consideraciones personales de los encuestados, y da razón de considera-
ciones institucionales que hacen parte de un todo integrado que constituye una 
unidad de análisis que posibilita de manera flexible el abordaje de las particulari-
dades de los contextos junto con la identidad institucional de los protagonistas.  
5.2   Población y muestra del Estudio 
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     Se realizó convocatoria abierta a través de correo electrónico a estudiantes y 
egresado del Programa, también se realizaron tres seguimientos por el mismo 
medio. Posterior a ello se contó con la participación de 3 estudiantes y 4 gradua-
dos de la maestría en pedagogía e investigación en el aula quienes  fueron los 
únicos que respondieron, dicha participación fue escasa aun luego de 3 mensajes 
invitando a participar por esta razón , los 7 participantes  compartieron sus pers-
pectivas sobre estudiar una realidad de la investigación en la formación de dicha 
maestría, dentro de un conjunto de discursos, organizaciones conceptuales y es-
tructurales y prácticas en una dinámica constante que permitirá su análisis. 
5.3 Técnicas de recolección de la Información 
     Enmarcado dentro de un enfoque cualitativo el instrumento más pertinente a tal 
fin para la recolección de información es la del relato. Hernández, Fernández & 
Baptista (2010 p. 400):  
“Lo que se busca en un estudio cualitativo es obtener datos (que se con-
vertirán en información) de personas, seres vivos, comunidades, contextos 
o situaciones en profundidad en las propias “formas de expresión” de cada 
uno de ellos. 
Al tratarse de seres humanos los datos que interesan son conceptos, per-
cepciones, imágenes mentales, creencias, emociones, interacciones, pen-
samientos, experiencias, procesos y vivencias manifestadas en el lenguaje 
de los participantes.” 
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Por lo anterior contribuirá a caracterizar el proceso de formación en investigación 
en los estudiantes y egresados de la maestría en pedagogía e investigación en el 
aula, por medio del cuestionario como instrumento de re-recolección de informa-
ción en línea. 
Categorías de análisis preliminar con su banco de preguntas para la construc-









¿En la maestría de pedagogía e investigación 
en el aula cuál es el concepto de investigación 
que orienta la formación de la Maestría?    
          
¿La Maestría de pedagogía e investigación en 
el aula Manejan alguna distinción entre el con-
cepto de investigación formativa, formación 
investigativa, formación para la investigación 





¿La Maestría considera importante y necesa-
rio generar el componente investigativo en la 
formación de los estudiantes y egresados ? 
por qué? 
¿Determine el estado actual del componente 







¿Cuál es el objetivo por el que propenden di-
chos espacios en los cuales se desarrolla el 
componente investigativo en la Maestría?                                                              
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Tabla 1 Categorías de análisis preliminar con su banco de preguntas para la construcción 
del cuestionario para el cuestionario. 
Fuente: elaborada por la investigadora 
     Es a partir de este cuadro de categorías junto con el banco de preguntas, en el 
se apoyó para esbozar el cuestionario para la entrevista (ver anexo 1). Este fue 
sometió a validación, por lo que se envió a juicio de expertos. 
Una vez elaborado se aplicó a la población a trabajar, contando con la participa-
ción del estudiantes y egresados. 
        El instrumento consta de 40 ítems con preguntas que posibilitaron obtener 
información sobre los elementos particulares que caracterizan el componente in-
vestigativo de la maestría en pedagogía e Investigación en el aula. Las preguntas 
se construyeron a partir de una lógica deductiva utilizando diversidad de tipolo-
FORMACIÓN 
EN INVESTIGA-
CIÓN APORTES DE 
LA INVESTIGA-
CIÓN EN EL 
DESARROLLO 
PROFESORAL
¿Bajo qué premisa se consolida la formación 
investigativa, o el componente investigativo 
presente dentro de la Maestría?   
                                                                                                                                                                                  
¿Cuáles son los aportes de la investigación a 
su desarrollo profesoral?
APORTES EN 






CIÓN EN EL 
DESARROLLO 
PROFESORAL
¿Cómo trasciende esa formación en investi-
gación en el desempeñoo de los estudiantes 
Maestrantes?  
                                   
 ¿Describa la relación profesor estudiante 
maestrante en la investigación?
UTILIDAD DE LA 
INVESTIGACIÓN
¿Qué uso se da a los productos generados 
desde el componente investigativo? 
    
¿Que se privilegia en el proceso de Investiga-
ción?
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gías, entre ellas, las propuestas por Grinnell, Williams y Unrau, 2009 (citado por 
Hernández, Fernández y Baptista, 2010): 
        1.preguntas generales: partieron de planteamientos generales que introdu-
cían a desarrollar el tema de interés del estudio, el componente investigativo. 
       2. preguntas para ejemplificar: conducentes a que se mencionaran lo concer-
niente a estrategias, experiencias, actividades o procesos evaluativos para formar 
en investigación o promover la investigación, así como los escenarios propuestos 
para ello. 
       3. preguntas de estructura o estructurales: aluden a criterios o fundamentos 
propuestos por la maestría, por ejemplo, sobre los parámetros del componente in-
vestigativo en el currículo, ejercicios investigativos, el perfil de los docentes que 
imparten investigación, etc. 
Además, se incluyeron preguntas de opinión y de conocimiento propuestas por 
Mertens, 2005 (citado por Hernández, Fernández y Baptista, 2010), la primera 
buscó indagar sobre las fortalezas y deficiencias que trae consigo el componente 
investigativo y la segunda, intentaba realizar una conceptualización de este com-
ponente. 
     Cabe anotar que en el cuestionario buscó caracterizar el componente investiga-
tivo del programa a partir de: concepciones que conforman el componente investi-
gativo, sus escenarios y paradigmas de investigación permitiendo identificar los 
usos dados al proceso         
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        de Investigación en los relatos de los estudiantes y egresados de la Maestría 
en Pedagogía e Investigación en el Aula, permitiendo caracterizar el proceso de 
formación en investigación. 
     A continuación, se presentan las preguntas formuladas para el cuestionario di-
señado ética y responsablemente para no causar ningún tipo de daño o riesgo a 
los participantes. Su participación en este proyecto fue voluntaria y anónima, la 
información recolectada solo se manejo por la investigadora principal del proyecto. 
Así mismo, no implicó retribución económica, ni de ningún otro tipo. 
1. Autorizo el uso de esta información con fines académicos. 
SI 
NO 
2. Nombres y Apellidos 
3. Dirección de residencia 
Ciudad 
País 
Teléfono de contacto 
4. Año de graduación 
5. Responda de acuerdo con su experiencia en el programa.  
Misión La Universidad de La Sabana, Institución Civil de Educación Superior, pro-
cura que profesores, alumnos y demás miembros del claustro universitario se 
comprometan libremente, en unidad de vida, con coherencia de pensamiento, pa-
labra y acción, a buscar, descubrir, comunicar y conservar la verdad, en todos los 
campos del conocimiento, con fundamento en una concepción cristiana del hom-
bre y del mundo, como contribución al progreso de la sociedad. Promueve el res-
peto a la dignidad trascendente de la persona humana y, en un ambiente de liber-
tad responsable, propicia el perfeccionamiento integral de todos los miembros de 
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la comunidad universitaria, con una atención personalizada y un ejercicio acadé-
mico creativo, riguroso e interdisciplinario. Fomenta, además, la realización del 
trabajo, vivido como servicio y medio para construir una sociedad justa, pacífica y 
solidaria. Se relaciona con todos los sectores de la sociedad, y contribuye con le-
gítimas soluciones a sus múltiples y complejos problemas, mediante un trabajo in-
terdisciplinario, competente y solidario, resultado de la acción articulada de inves-
tigación y docencia, que mira al bien común, a la convivencia y cooperación entre 
los hombres, sin discriminación alguna, y al reconocimiento incondicionado de la 
vida humana, de la persona y de la familia en la sociedad. 
    6. ¿Cómo se relacionan los objetivos de formación del programa con la Misión 
de la Universidad? 
   7. Valore en qué medida el programa le aportó a que adquiriera las siguientes 
competencias: 
Convertir en objeto de reflexión permanente y en campo de investigación, las si-
tuaciones del aula y la de los diversos contextos en los que actúa como educador. 
    8. Valore en qué medida el programa le aportó a que adquiriera las siguientes 
competencias: 
Asumir un alto grado de compromiso personal, científico, profesional, social y ético 
en el desarrollo de los procesos formativos de aula 
   9. Valore en qué medida el programa le aportó a que adquiriera las siguientes 
competencias: 
Promover la interacción entre la institución educativa y distintos sectores de la so-
ciedad. 
  10. Valore en qué medida el programa le aportó a que adquiriera las siguientes 
competencias: 
Liderar y apoyar procesos de mejoramiento docente mediante la investigación ac-
ción. 
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   11. Valore en qué medida el programa le aportó a que adquiriera las siguientes 
competencias: 
Capacidad de indagación 
   12. Valore en qué medida el programa le aportó a que adquiriera las siguientes 
competencias: 
Pensamiento autónomo 
   13. ¿Cómo evaluaría la rigurosidad y transparencia de los criterios de evalua-
ción?: 
















    16. ¿De qué manera el programa respondió a sus necesidades de formación 
especialmente en investigación? 
Planeación de clase 
      17. ¿De qué manera el programa respondió a sus necesidades de formación 
especialmente en investigación? 
 Uso de metodologías didácticas en el desarrollo de los cursos. 
      18. ¿De qué manera el programa respondió a sus necesidades de formación 
especialmente en investigación? 
Evaluaciones claras y pertinentes: 
    19. ¿Participa actualmente en redes de investigación, asociaciones profesiona-
les o comunidades científicas? 
SI 
NO 
    20.  De los siguientes productos académicos, en cuántos ha participado como 
autor, miembro o ponente durante los últimos 5 años.                                                                                         





más de 4 
     21.  De los siguientes productos académicos, en cuántos ha participado como 
autor, miembro o ponente durante los últimos 5 años: 
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más de 4 
     22. De los siguientes productos académicos, en cuántos ha participado como 
autor, miembro o ponente durante los últimos 5 años: 





más de 4 
    23. De los siguientes productos académicos, en cuántos ha participado como 
autor, miembro o ponente durante los últimos 5 años: 





más de 4 
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24.  De los siguientes productos académicos, en cuántos ha participado como au-
tor, miembro o ponente durante los últimos 5 años: 





más de 4 
     25.  De los siguientes productos académicos, en cuántos ha participado como 
autor, miembro o ponente durante los últimos 5 años: 





más de 5 
     26. De los siguientes productos académicos, en cuántos ha participado como 
autor, miembro o ponente durante los últimos 5 años: 






más de 4 
     27. De los siguientes productos académicos, en cuántos ha participado como 
autor, miembro o ponente durante los últimos 5 años: 





más de 4 
     28. ¿Cómo evaluaría los recursos bibliográficos para el desarrollo de sus acti-
vidades académicas del Programa? 
   29. ¿cuáles de los siguientes recursos informáticos utilizó y cuál fue aporte al 
desarrollo del ejercicio investigativo? 
 VirtualSabana: 
    30. Cuáles de los siguientes recursos informáticos utilizó y cuál fue aporte al 
desarrollo del ejercicio investigativo? 
Blackboard Collaborate 
     31. ¿Cuáles de los siguientes recursos informáticos utilizó y cuál fue aporte al 
desarrollo del ejercicio investigativo? 
Correo electrónico 
   32. ¿Cuáles de los siguientes recursos informáticos utilizó y cuál fue aporte al 
desarrollo del ejercicio investigativo? 
Otros 
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   33. ¿Cómo evaluaría las competencias pedagógicas de los profesores del pro-
grama? 
Planeación de clases 
   34. ¿Cómo evaluaría las competencias pedagógicas de los profesores del pro-
grama? 
Uso de metodologías didácticas en el desarrollo de los cursos. 
   35. ¿Cómo evaluaría las competencias pedagógicas de los profesores del pro-
grama? 
Evaluaciones claras y pertinentes 
   36. ¿Cómo evaluaría las competencias pedagógicas de los profesores del pro-
grama. 
    37. ¿Se encuentra vinculado laboralmente en la actualidad? En caso de que la 
respuesta sea afirmativa, escriba el nombre de la institución en la que labora 
    38. Si no se encuentra laborando actualmente, señale brevemente la razón 
máss importante por la que no se encuentra trabajando 
   39. ¿Ha recibido algún tipo de distinción o reconocimiento a su desempeño aca-
démico o profesional? En caso afirmativo escriba el nombre de la o las distincio-
nes que ha recibido 
   40. ¿Como describe los aportes del proceso de formación en investigación en su 
vida laboral, profesional, personal? 
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6. Resultados 
      Con el propósito de describir a partir de los relatos de los estudiantes y gra-
duados las estrategias de formación para la Investigación de la Maestría de Peda-
gogía e Investigación en el aula y tomando la investigación en el campo de la for-
mación posgradual, como punto de entrada de las profesiones a un terreno en el 
cual, el ejercicio formativo disciplinar propio del pregrado, trasciende, en el caso 
de las Maestrías a espacios que permitan por una parte, solidificar cada vez más 
el sustento teórico sobre el cual dichas disciplinas se afianzan y por otra, a gene-
rar nuevos conocimientos y desarrollos tecnológicos, vemos como en  relación a 
los programas de Maestría, el Articulo 12 de la Ley 30 de 1992 menciona que es-
tos programas de formación posgradual, “tienen a la investigación como funda-
mento y ámbito necesarios de su actividad, también desde la constitución Política 
de Colombia se  da el término de investigación al garantizar las libertades de in-
vestigación (art. 27), su fortalecimiento, promoción y las condiciones especiales 
para su desarrollo (art. 69 y 70). En cuanto a la educación se refiere, dichos ele-
mentos son reiterados y desarrollados en la Ley 115 de 1994 o Ley General de 
Educación (art. 5° y 109), que establece el fomento de la investigación y la necesi-
dad de fortalecerla en la formación de docentes.  
     De igual manera, la Ley 30 de 1992 los retoma como un objetivo de la educa-
ción superior y una de las funciones del Estado. Posteriormente con sus resolu-
ciones, en especial la 5443 de 2010 por la cual se definen las características es-
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pecíficas de calidad de los programas de formación profesional en educación, el 
artículo 7 señala que "la institución de educación superior formulará políticas de 
investigación educativa, pedagógica y didáctica, que fomenten la reflexión, el pen-
samiento crítico, la indagación y el planteamiento de soluciones innovadoras".  Por 
todo lo anterior se vislumbra el componente investigativo como un elemento que 
hace parte integral, por un lado, dado en la política educativa bajo el marco de la 
autonomía Universitaria en su la calidad educativa, y por el otro, en consecuencia, 
expresado en las dinámicas institucionales a través de formas de estructura curri-
cular, fundamentos, prácticas, escenarios, etc, en los que se visibiliza la investiga-
ción. Para la obtención de dicha caracterización se identificaron tres categorías de 
análisis a saber:  
A. Conceptos que conforman el componente investigativo. 
B.  Formación en investigación  
C.  Aportes en los que se da la investigación  
     Es importante acá resaltar que estas categorías de análisis no son jerárquicas 
o dependientes una de la otra, opuesto a ello, se encuentran en el mismo plano de 
relevancia y constituye en su conjunto la caracterización del componente investi-
gativo. De esta manera se presentan los análisis en cada categoría siendo justifi-
cados desde el relato. 
6.1 Conceptos que conforman el componente Investigativo  
     Cuando se hace referencia a la categoría de los conceptos que conforman el 
componente investigativo se pretende identificar el conjunto de ideas, imaginarios, 
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representaciones y percepciones identificadas en torno al componente investigati-
vo inmersos en los procesos formativos de la maestría en pedagogía e investiga-
ciones en el aula de la Universidad de La Sabana. 
     Para abordar los conceptos de investigación formativa es importante rastrear 
en la maestría de pedagogía e investigación en el aula el concepto de investiga-
ción que orienta la formación en el Programa, conocer si la Maestría de pedagogía 
e investigación en el aula manejan alguna distinción entre el concepto de investi-
gación formativa, formación investigativa, formación para la investigación y el por 
qué, al igual que la relevancia de la misma. 
Es interesante encontrar las semejanzas existentes entre el propósito práctico 
aplicado de investigación que atraviesa el diseño curricular de la Maestría y las 
apreciaciones manifestadas por los participantes frente a un proceso que impreg-
na la cotidianidad del aula y facilita herramientas para el desempaño de los docen-
tes. Un ejemplo de ello es la respuesta dada por un participante: 
“Los objetivos de formación del programa apuntan al desarrollo de habilidades 
de reflexión rigurosa y sistemática sobre la práctica pedagógica, de igual for-
ma, los proyectos de investigación están orientados a la resolución de proble-
máticas de aula reales, en contextos reales.”  
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6.1.1. Relevancia del componente Investigativo  
     La Maestría considera importante y necesario generar el componente investiga-
tivo en la formación de los estudiantes y egresados, siendo éste determinante en 
el proceso visto desde:  
6.1.1.1. Desde la misión 
     La mayoría de las participantes en esta investigación coinciden en afirmar que: 
… el programa de maestría en Pedagogía Investigación en el aula ha per-
mitido afianzar desde una perspectiva humanista el ejercicio profesional, 
por medio de un ejercicio académico que combina una mirada profunda del 
Ser con desafíos educativos y el dinamismo propio de una disciplina que 
debe estar siempre abierta al cambio y a la innovación constante; dicha dis-
ciplina obedece y responde al cumplimiento de la misión de la Unisabana”. 
(Trascripción cuestionario pregunta 5). 
MISION Unisabana: “Institución Civil de Educación Superior, procura que 
profesores, alumnos y miembros del claustro universitario se comprometen 
libremente, en la unidad de vida, con coherencia de pensamiento, palabra y 
acción, a buscar, descubrir, comunicar y conservar La verdad, en todos los 
campos del conocimiento, con el fundamento en una concepción cristiana 
del hombre y el mundo, como contribución al progreso de la sociedad. Pro-
mover el respeto a la dignidad trascendente de la persona humana y, en un 
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ambiente de libertad responsable, como el perfeccionamiento integral de 
todos los miembros de la comunidad universitaria, con una atención perso-
nalizada y un ejercicio académico creativo, riguroso e interdisciplinario. Fo-
menta, además, la realización del trabajo, Vivir como servicio y medio para 
construir una sociedad justa, pacífica y solidaria. Se relaciona con todos los 
sectores de la sociedad, y las empresas con los problemas de los proble-
mas múltiples, mediante el trabajo interdisciplinario, competente y solidario, 
el resultado de la acción articulada de la investigación y la docencia. y la 
cooperación entre los hombres, sin embargo, y el reconocimiento incondi-
cionado de la vida humana, de la persona y la familia en la sociedad” 
     Esto hace pensar en una importante alineación entre el proceso formativo y los 
lineamientos del horizonte institucional de la Universidad, en principio refleja cohe-
rencia, adicionalmente logros en términos del impacto en la persona y su quehacer 
docente que se espera tenga frutos en procesos educativos preocupados por el 
desarrollo humano en las instituciones e las que se desempeñan. 
6.1.1.2 Desde la adquisición de competencias  
     Como el convertir en objeto de reflexión permanente el campo de investigación, 
las situaciones del aula y los diversos contextos en los que actúa como educador: 
Los participantes resaltaron en sus apreciaciones que: 
… Desde los inicios del programa he tenido la oportunidad de ubicar las si-
tuaciones particulares del aula como objeto de estudio sobre el cual he po-
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dido profundizar y realizar ejercicios de investigación que me adiestran para 
tener mayores recursos a la hora de plantear un proceso de investigación 
con miras al proyecto de investigación final de la Maestría. 
… El programa permite afianzar la disciplina reflexiva, en ocasiones fue fácil 
y práctico lograr una conexión entre lo aprendida y la realidad aplicada en 
otras no tanto, considerando que se llevaban a cabo procesos con tal pre-
mura e intensidad que la profunda reflexión difícilmente se lograba llevar a 
cabo. (Trascripción cuestionario pregunta 7). 
Asumir un alto grado de compromiso personal, científico, profesional, social y ético 
en el desarrollo de los procesos formativos de aula: 
… Por medio de una propuesta metodológica de la Maestría que afianza la 
autonomía en el aprendizaje y un ejercicio constante de autoevaluación, a 
la vez que una perspectiva amplia sobre los asuntos conceptuales, éticos y 
sociales concernientes a la investigación educativa. (Trascripción cuestiona-
rio pregunta 8). 
…. Son competencias propias del quehacer docente que a través del co-
rrecto y coherente ejercicio de las mismas se garantiza el éxito del trabajo 
bien hecho y la calidad profesional. El proceso investigativo riguroso con 
que se desarrolla el programa requiere de compromiso personal y social. 
(Trascripción cuestionario pregunta 8). 
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Promover la interacción entre la institución educativa y distintos sectores de 
la sociedad: 
…Por medio de su orientación de investigación-acción la cual permite que 
cada vez nos sea menos ajenos los escenarios familiares, educativos, so-
ciales y culturales que transforman y desafían los procesos de enseñanza-
aprendizaje (Trascripción cuestionario pregunta 9). 
Liderar y apoyar procesos de mejoramiento docente mediante la investigación ac-
ción: 
… Por medio de la interacción y la construcción cooperativa de procesos 
educativos entre pares académicos y con la asesoría constante de investi-
gadores y especialistas en el campo educativo. (Trascripción cuestionario 
pregunta 10). 
Por lo que se puede pensar que adelantar este programa para los participantes 
jugó un papel preponderante en la reflexión y mejoramiento de prácticas, aún más 
cuando es importante vivir el proceso para buscarlo en un equipo. “No se puede 
hablar de lo que no se ha vivido. Ahora con convicción puedo hablar de la posibili-
dad de la investigación desde la propia vivencia.” (Transcripción cuestionario pre-
gunta 10). 
6.2 Formación en Investigación  
6.2.1 Propósitos de la Investigación en posgrados 
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    Los propósitos de la investigación en posgrados de la maestría en pedagógica e 
investigación en el aula da cuenta según referencias los participantes que el pro-
ceso investigativo tiene un sentido humanista, existe compromiso con lo metodo-
lógico que beneficia la practica pedagógica impactando en lo social. 
… Por medio de la incidencia que la investigación acción promovida por el 
programa tiene sobre la propia práctica profesional y sobre los contextos 
educativos en general, con lo cual la universidad se proyecta desde una 
formación que aporta a la realización académica y a la construcción social. 
(Transcripción cuestionario pregunta 6). 
… Los objetivos de formación del programa apuntan al desarrollo de habili-
dades de reflexión rigurosa y sistemática sobre la práctica pedagógica, de 
igual forma, los proyectos de investigación están orientados a la resolución 
de problemáticas de aula reales, en contextos reales. La universidad se 
propone al lograr con sus estudiantes la mayor coherencia de vida en el ac-
tuar y en el pensar, esto sugiere la continua reflexión sobre los actos, cara a 
procurar influir positivamente los contextos en donde se ejerce la labor pro-
fesional, haciendo aportes significativos a todo un entorno social, en donde 
se debe dar prioridad a las personas, eje central de la existencia. (Trans-
cripción cuestionario pregunta 6). 
…Cuando se habla de progreso, de innovación, del trabajo bien hecho y el 
crecimiento humano en la misión, los objetivos del programa permiten ca-
minar en sentidos específicos hacia el mejoramiento de la carrera docente, 
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lo que implica desarrollo de nuevas habilidades, rupturas de paradigmas, 
innovación a partir de las necesidades y situaciones problema, y el hallazgo 
de nuevas posibilidades y expansión profesional y personal. (Transcripción 
cuestionario pregunta 6). 
Por lo anterior, se puede pensar en un Programa que se alinea con los propósitos 
del nivel y en coherencia con la filosofía institucional en tanto es reconocido por 
sus graduados como una Maestría que impacta en sus prácticas. 
6.3 Aportes en los que se desarrolla la Investigación. 
6.3.1 Aportes de la investigación en el desarrollo profesoral 
     Se parte de esta premisa, para asegurar que la totalidad de la población de 
este estudio contó  con apreciaciones que les permitieron  juzgar el proceso de 
aprendizaje y reflexionar sobre el mismo, a fin de identificar que se adquirió la 
competencia que se pretendía alcanzar en cada espacio académico del desarrollo 
profesora tales como: rigor del trabajo personal académico, autonomía que sopor-
ta en los procesos creativos y de transformación construcción colaborativa, refle-
xión y mejoramiento de prácticas pedagógicas, capacidad de indagación. 
… El programa favorece la autonomía en el aprendizaje por medio de un 
modelo de enseñanza-aprendizaje que se soporta en gran medida sobre el 
rigor del trabajo personal y la elaboración académica personal. (Transcrip-
ción cuestionario pregunta 11). 
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… Siempre se fomentó el desarrollo autónomo en la producción de ideas, 
que aportaran significativamente a los procesos. Todo era válido y tenido en 
cuenta en los procesos creativos y de transformación. (Transcripción cues-
tionario pregunta 11). 
…Este aspecto considero que ha sido esencial. El programa virtual favore-
ce que cada quien vaya pensando su propia acción, tome decisiones, se 
descubra libre y autónomo. (Transcripción cuestionario pregunta 11). 
6.4 Recursos de la investigación en la maestría en pedagogía e Investigación 
en el aula 
6.4.1 Perfil de los docentes  
     Esta categoría resalta el ejercicio y perfil de los docentes durante la maestría, 
los estudiantes y egresados resaltan las competencias pedagógicas, metodológi-
cas y las cualidades personales que contribuyen al desempeño en la maestría: 
… Excelentes, profesores muy bien preparados y creativos pero sobre todo 
muy originales. (Transcripción cuestionario pregunta 33). 
… Es clara y significativa en donde se nota qué hay una reflexión previa del 
programa. (Transcripción cuestionario pregunta 33) 
… muy buenos (Transcripción cuestionario pregunta 34). 
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… En general muy bien. Tienen conocimientos, varían las actividades y es-
tablecen buenas relaciones con los estudiantes. (Transcripción cuestionario 
pregunta 34). 
…La gran mayoría uso diversos recursos y formas de trabajo que no fueron 
monótonas. (Transcripción cuestionario pregunta 34). 
Lo anterior hace pensar en la importancia de contar con un personal docente que 
se alinee con el sentido práctico y humano de la Maestría y la Universidad; de tal 
manera que se conviertan en referente para los maestrantes en tanto reflexión y 
vínculo con los estudiantes. 
6.4.2 Recursos bibliográficos para el desarrollo de sus actividades académi-
cas del Programa 
En voz de los participantes fue rescatada la utilidad de algunos recursos más que 
otros: 
…Buenos. Solo en una asignatura me parecieron concentrados en una sola 
perspectiva, dándole prevalencia a textos escritos por la docente. (Trans-
cripción cuestionario pregunta 28) 
…De actualidad. rigurosos. confiables. (Transcripción cuestionario pregunta 
28). 
Es de resaltar que, en varios de los cursos, la Maestría en uno de sus cursos hace 
uso de recursos diseñados por profesores del propio programa, es a esto que ha-
cen referencia estudiantes y graduados, exaltando la pertinencia; sin embargo, a 
esto se suma la diversidad y actualidad de los mismos. 
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6.4.3 Recursos informáticos para el desarrollo de sus actividades académi-
cas del Programa 
Los participantes resaltan su experiencia en VirtualSabana: 
… Muy útil (Transcripción cuestionario pregunta 29) 
… Una presentación agradable, fácil interacción. (Transcripción cuestionario 
pregunta 29) 
     A ello le suman 
… La biblioteca fue útil para la búsqueda de investigaciones e información 
requerida (Transcripción cuestionario pregunta 29) 
(Blackboard Collaborate): Clases virtuales (Transcripción cuestionario pregunta 
30) 
…Muy útil (Transcripción cuestionario pregunta 30) 
... Permitió el contacto periódico con compañeros y docentes. De fácil ma-
nejo. (Transcripción cuestionario pregunta 30)  
Correo electrónico 
… Información del programa y la universidad (Transcripción cuestionario 
pregunta 31) 
… Útil (Transcripción cuestionario pregunta 31) 
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… Favoreció contacto constante con docentes especialmente, y algunas 




     Los procesos académicos dan cuenta de la Misión de Unisabana en el marco 
de la Maestría de Pedagogía e Investigación en el Aula virtual de la Universidad de 
La Sabana, el cual busca conocer el proceso formativo en investigación a través 
de describir la percepción que tienen los estudiantes y egresados de la Maestría 
de Pedagogía e Investigación en el aula. Permitiendo a través de este tipo de es-
tudios se constituya como una construcción dinámica, reflexionada a partir de la 
experiencia. 
     En este sentido dicha investigación aporta a la maestría al ser centralizada, 
construida y pensada con los actores del proceso educativo, que tiene como pro-
pósito los criterios de valoración de los aspectos relativos a la actividad formativa 
de la investigación a partir de un análisis que aporten al desarrollo curricular infor-
mación que realimente el proceso y favorezca el diseño e implementación de es-
trategias de auto-perfeccionamiento. 
     Una investigación de este tipo genera en los estudiantes y egresados  confian-
za en la calidad de su formación y en la maestría seguridad en lo que debe ser te-
nido en cuenta para realizar juicios consistentes sobre el conocimiento y los 
desempeños, en relación con criterios apropiados y resultados de aprendizaje de-
finidos.  
     Realizando realimentación buscando mejorar la idoneidad; esto permite deter-
minar los logros de aprendizaje y dar apoyo en las áreas que se requiera, buscan-
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do potenciar al estudiante y al docente se busca obtener información valiosa sobre 
y para la academia en sus procesos.  
     La formación para la investigación en la Maestría de Pedagogía e Investigación 
en el Aula virtual de la Universidad de La Sabana pueda pasar de convertirse en 
una evaluación de los aprendizajes a una evaluación para los aprendizajes y así 
ofrecer una educación que impacte, es decir, que los estudiantes maestrantes y 
egresados aprendan mejor y estén preparados para afrontar el futuro impactando 
en el medio que se desenvuelven.  
     En la maestría, las competencias se consideran un enfoque que apoya los pro-
cesos de formación educativa del estudiante y del egresado, por lo tanto, comple-
mentan los objetivos de formación de la maestría a la Misión la Universidad, pro-
curando la formación de estudiantes y egresados que puedan aplicar conocimien-
tos en contextos determinados, procurando soluciones a problemas reales y con-
tribuyendo a la transformación de la sociedad.  
     La competencia está ligada al saber, pero también al hacer y ser del sujeto.  
En coherencia con lo anterior, un enfoque de competencias dentro de la formación 
en investigación del estudiante y egresado permite la adquisición de conocimien-
tos, aptitudes, habilidades y valores que le permitan, en el momento de egresar de 
la Universidad, desempeñarse eficazmente en entornos laborales.  
     Genera habilidades de autoaprendizaje y autoformación, en las que el sujeto 
aprende a reaprender, transformar y reelaborar conocimientos, adaptándose satis-
factoriamente a las situaciones de la vida en todos sus ámbitos.  
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     Las competencia que la Universidad asume como fundamentales y que per-
mean el desarrollo en los diferentes Niveles de dicha formación  son: convertir en 
objeto de reflexión permanente y en campo de investigación, las situaciones del 
aula y la de los diversos contextos en los que actúa como educador ; promover la 
interacción entre la institución educativa y distintos sectores de la sociedad; asumir 
un alto grado de compromiso personal, científico, profesional, social y ético en el 
desarrollo de los procesos formativos de aula; liderar y apoyar procesos de mejo-
ramiento docente mediante la investigación acción. 
     Investigativa, adquiriendo las herramientas necesarias para llevar a cabo pro-
ceso investigativo como producto de su formación o como productos que contribu-
yan a la humanidad (construcción de conocimiento) desarrollando la capacidad de 
indagación y pensamiento autónomo en donde el estudiante fortalece valores éti-
cos y sociales como la solidaridad, democracia, responsabilidad, respeto, entre 
muchos otros, fundamentales para convertirse y ejercer sus deberes y derechos 
como buen ciudadano.  
     De esta manera, la formación en investigación de la maestría permite tener un 
panorama del conocimiento y las competencias que adquieren los estudiantes y 
egresados en todo el proceso educativo, permitiendo observar el progreso o las 
dificultades para poder establecer mecanismos académicos que permitan lograr 
los diferentes estándares, asegurando un profesional idóneo al culminar el proce-
so educativo virtual.  
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